Infancia y aprendizaje by Guasch Pascual, Teresa & Castelló Badia, Montserrat
Full Terms & Conditions of access and use can be found at
https://www.tandfonline.com/action/journalInformation?journalCode=riya20
Infancia y Aprendizaje
Journal for the Study of Education and Development
ISSN: 0210-3702 (Print) 1578-4126 (Online) Journal homepage: https://www.tandfonline.com/loi/riya20
Aproximación a la enseñanza de la toma de
apuntes en la Educación Secundaria Obligatoria:
un estudio descriptivo
Teresa Guasch & Montserrat Castelló
To cite this article: Teresa Guasch & Montserrat Castelló (2002) Aproximación a la enseñanza
de la toma de apuntes en la Educación Secundaria Obligatoria: un estudio descriptivo, Infancia y
Aprendizaje, 25:2, 169-181, DOI: 10.1174/021037002317417804
To link to this article:  https://doi.org/10.1174/021037002317417804
Published online: 23 Jan 2014.
Submit your article to this journal 
Article views: 29
View related articles 
Citing articles: 7 View citing articles 
Aproximación a la enseñanza de la toma
de apuntes en la Educación Secundaria
Obligatoria: un estudio descriptivo
TERESA GUASCH Y MONTSERRAT CASTELLÓ
Universidad Ramon Llull
Resumen
El siguiente estudio pretende analizar cómo interpretan profesores y estudiantes de secundaria la tarea de
anotación, y además poner en relación la conceptualización de aquellos profesores que enseñan este procedimiento
con su actuación en el aula, así como con los apuntes de sus alumnos.
Los resultados obtenidos muestran que a) tanto profesores como estudiantes consideran la toma de apuntes
como una técnica de ayuda al estudio que debería utilizarse para personalizar la información; b) los apuntes de
los estudiantes en general son literales e incompletos; y c) en clase, la mayoría de los profesores limitan su ense-
ñanza a “decir” como deben tomarse los apuntes, de forma bastante asistemática, con lo que se favorece escasa-
mente que los estudiantes tomen sus propias decisiones respecto qué, cuándo y cómo anotar.
Palabras clave: Estrategias de toma de apuntes, concepciones sobre la enseñanza-aprendizaje de
procedimientos, Educación Secundaria.
An approach to teaching note-taking in
Secondary Education: A descriptive study
Abstract
The present study has been designed with the double aim of 1) analysing how secondary school teachers and
students interpret note-taking, and 2) relating teachers’ conceptualization of this procedure with their classro-
om performance and their students’ lecture notes. The results show that: a) both teachers and students unders-
tand note-taking as a useful studying technique that should be used to personalize information; b) in general,
students’ notes are verbatim and incomplete; and, c) most teachers limit themselves to “telling” students how to
take notes, which in turn does not stimulate the latter to make their own decisions on exactly what to write
down, when to do so, and how. 
Keywords: Note-taking strategies, conceptions about teaching and learning procedures, secondary
education.
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Introducción
La mayor parte de la investigación sobre la toma de apuntes empieza a desa-
rrollarse en los años 70 y 80 en el marco de la Psicología cognitiva. En este perío-
do los estudios se centran en la discusión sobre las funciones cognitivas de los
apuntes defendiendo la importancia del proceso de toma de notas en sí mismo
(hipótesis de codificación) vs. la necesidad de revisar los apuntes para mejorar el
recuerdo (hipótesis de almacenaje). 
En la última década, y de forma progresiva, el interés ha ido derivando hacia
la reflexión sobre las implicaciones educativas de este procedimiento. Ello ha ori-
ginado nuevas líneas de investigación centradas en: a) la repercusión de la toma
de apuntes en la calidad del aprendizaje (p.e. Stahl, King y Henk, 1991; Sham-
baugh, 1994); b) la relación de la anotación con la composición escrita o la com-
prensión del discurso oral y escrito (p.e. Haenggi y Perfetti, 1992; Slotte y
Lonka, 1999); c) la interacción entre las estrategias didácticas y el posterior
aprendizaje de los alumnos, mediada fundamentalmente por los apuntes (p.e.
Monereo y Pérez Cabaní, 1996; Saint-Onge, 1997); o d) la influencia de la per-
cepción que tiene el estudiante de la situación de anotación en su actuación (p.e.
Van Meter, Yokoi y Pressley, 1994; Castelló, 1999).
El trabajo que presentamos responde a los objetivos básicos de las dos últimas
líneas de investigación por lo que resumimos a continuación sus aportaciones
más relevantes.
Respecto a la interacción entre las estrategias didácticas y el posterior apren-
dizaje de los alumnos mediada por los apuntes, los resultados de las investigacio-
nes subrayan la utilidad de las “pistas” y las pausas expositivas como estrategias
didácticas adecuadas para promover unos apuntes personalizados y un aprendiza-
je más constructivo. Se entiende por “pistas” diferentes ayudas que permiten a los
estudiantes reconocer qué información es relevante (p.e. anotaciones en la piza-
rra, marcas orales…) (Baker y Lombardi, 1985; Scerbo, Warm, Dember y Gras-
ha, 1992). De estos trabajos se deduce que la instrucción explícita para discrimi-
nar y utilizar convenientemente estas pistas, teniendo en cuenta los momentos
de planificación, supervisión y evaluación, mejora la calidad de las notas y, conse-
cuentemente, favorece una mayor comprensión del contenido por parte de los
estudiantes.
Las pausas expositivas consisten, como su nombre indica, en la inclusión de
pausas en la explicación del profesor con el objetivo de que los estudiantes pue-
dan tener un tiempo de reflexión para anotar con sus palabras lo que han enten-
dido, y discutir o clarificar esta información con el profesor. Los trabajos focaliza-
dos en esta estrategia didáctica (p.e Ruhl, Hughes y Gajar, 1990; Ruhl y
Suritsky, 1995) señalan también la utilidad de las pausas como vía para persona-
lizar los apuntes. En un trabajo pionero en nuestro contexto, Monereo y Pérez
Cabaní (1996), van más allá de esta constatación y establecen que, al menos con
estudiantes universitarios, el énfasis no debería recaer en la utilización de una u
otra estrategia didáctica o de aprendizaje sino en conseguir que el alumno selec-
cione y aplique unos procedimientos de anotación en función de sus objetivos de
aprendizaje y de las condiciones de la situación educativa en que se encuentra. 
Respecto a la percepción que tienen los estudiantes sobre la toma de apuntes
cabe citar el trabajo ya clásico de Van Meter et al.(1994), pionero también tanto
por su enfoque teórico como metodológico. De manera resumida, los resultados
de las entrevistas realizadas a los alumnos muestran que éstos consideran que sus
apuntes están condicionados por la percepción que tienen de las demandas de
evaluación, por el estilo del profesor y por el conocimiento previo sobre el conte-
nido anotado. Con objetivos parecidos, Monereo, Carretero, Castelló, Gómez y
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Pérez Cabaní (1999), diseñaron una investigación en la que se profundiza sobre
la conceptualización de los estudiantes universitarios sobre la toma de apuntes.
Los resultados ponen de manifiesto la existencia de dos claros perfiles de estu-
diantes: un grupo mayoritario denominado anotadores copistas, poco sensibles a
los cambios en las condiciones del contexto de anotación, y un segundo grupo de
anotadores estratégicos que ajustan sus notas y apuntes a diferentes variables entre
las que destacan el tipo de evaluación de cada asignatura, la existencia o no de
libro de texto o el nivel de estructuración de la exposición docente. De manera
complementaria, un estudio realizado por Castelló (1999) con el objetivo de ana-
lizar como interpretan y comprenden los estudiantes de distintas etapas educati-
vas las tareas académicas de escritura, pone de manifiesto que la actividad de
anotación puede entenderse de maneras muy diferentes, y por ello responder a
funciones también diversas; mientras que algunos estudiantes, sobre todo uni-
versitarios, consideran que la función básica de los apuntes es la de almacenar
información, otros (aunque una minoría, preferentemente de los primeros nive-
les de secundaria) entienden los apuntes como la materia prima sobre la que,
posteriormente, se organizará el material de estudio. 
En el ámbito de la enseñanza secundaria y continuando la línea de investiga-
ción iniciada por Van Meter et al. (1994), Yokoi (1998) realizó un nuevo estudio
con estudiantes de 13-14 y 17-18 años. Los resultados fundamentalmente ponen
de manifiesto la ausencia de enseñanza explícita referida a la toma de apuntes en
estas edades. Por ello, en las conclusiones se argumenta la necesidad de introdu-
cir la enseñanza de este procedimiento en secundaria, teniendo en cuenta que la
toma de apuntes se convierte en muchos casos en el procedimiento de aprendiza-
je por excelencia de los universitarios. 
Son muchos los autores que en los resultados de sus trabajos también coinci-
den en la necesidad de iniciar trabajos específicamente centrados en secundaria
para paliar el desconocimiento sobre la enseñanza y el aprendizaje de este proce-
dimiento (p.e. Kiewra et al., 1989; Echevarria, Cronin y Yokoi, 1997; Yokoi,
1998; Monereo, Barberà, Castelló y Pérez Cabaní, 2000; Slotte y Lonka, 2000).
Con el objetivo de aumentar este conocimiento se diseñó el presente estudio, en
el que se pretende analizar cómo interpretan profesores y estudiantes de secunda-
ria la tarea de tomar apuntes, y además poner en relación la conceptualización de
aquellos profesores que enseñan este procedimiento con su actuación en el aula,
así como con los apuntes de sus alumnos.
Método
Sujetos
Participaron 6 profesores de tercero de ESO de diferentes áreas curriculares
(de dos centros distintos) que contemplaban la enseñanza de la toma de apuntes
en sus programaciones. Los dos centros eran públicos e incluían en su Proyecto
Curricular la enseñanza de procedimientos de adquisición e interpretación de la
información.
También participaron 15 alumnos, tres de cada clase, que escogimos según su
nivel de rendimiento (alto, medio y bajo) calculado a partir de la media de las
evaluaciones anteriores de las respectivas áreas curriculares. 
Dimensiones de análisis e instrumentos
Las dimensiones de análisis consideradas fueron:
a) la conceptualización de profesores y alumnos en relación con la toma de
apuntes; 
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b) la actuación docente;
c) las características de los apuntes de los alumnos.
a) Respecto a la conceptualización de profesores y alumnos, nos interesaba
conocer el sentido y significado que éstos otorgaban a la toma de apuntes. Por
este motivo se realizó una entrevista individual semi-estructurada de una dura-
ción aproximada de 30-50 minutos, tanto a profesores como estudiantes. La
entrevista dirigida a los profesores hacía referencia a qué son y para qué sirven los
apuntes, cómo se enseña y cuándo se introduce este procedimiento. En la entre-
vista realizada a los estudiantes, las cuestiones planteadas hacían referencia a los
siguientes aspectos: por qué tomaban notas, cómo lo hacían, cuándo tomaban
apuntes, qué uso hacían de los apuntes una vez finalizada la clase y si se les había
enseñando y cómo, este procedimiento.
Todas las entrevistas fueron grabadas y posteriormente transcritas. En un pri-
mer momento se identificaron aquellas secuencias en las que aparecían comenta-
rios relativos a los diferentes aspectos cuestionados (concepto de toma de apun-
tes, momento de anotación, manera de anotar, elaboración, enseñanza-aprendi-
zaje) y a continuación se agruparon en categorías. El proceso se realizó de forma
consensuada entre tres jueces y posteriormente dos evaluadores asignaron de
forma independiente los comentarios de las secuencias a las diferentes categorías
registrándose el grado de acuerdo (89%). Aquellos casos en los que no hubo un
acuerdo inicial fueron revisados y discutidos con los investigadores hasta obtener
un consenso en la adscripción a alguna de las categorías.
b) Respecto la actuación del profesor en el aula, se registraron en vídeo aque-
llas sesiones en las que los profesores manifestaron que enseñarían a tomar apun-
tes, y posteriormente, fueron transcritas. El análisis se realizó a partir de la divi-
sión de cada una de las sesiones transcritas en bloques o segmentos que contem-
plaran la estructura de la actividad (p.e. introducción, discusión con el
grupo-clase…) indicando el tiempo que se destinaba a cada bloque, las acciones
principales incluidas (p.e. para el bloque “discusión con el grupo clase”: algunos
alumnos leen su definición, la profesora hace comentarios de las definiciones…),
y el discurso del profesor y los estudiantes, vehiculizador de las acciones (p.e. A ver
Lorena, ¿tu qué has escrito sobre qué es un gen?(...) Bien, pero especifica mejor que es de un
carácter.) A continuación, se categorizaron las acciones identificadas (p.e. de la
acción señalada anteriormente se elaboró la categoría: Ofrece ayudas: completando y
rectificando definiciones…). Las categorías fueron consensuadas por las dos investi-
gadoras y posteriormente contrastadas por dos jueces a fin de asegurar que fueran
representativas de las acciones (el grado de acuerdo fue del 79%). Los casos en los
que hubo desacuerdo fueron discutidos de nuevo hasta lograr un consenso defi-
nitivo. 
c) En relación con los apuntes de los estudiantes, se recogieron y fotocopiaron
después de cada sesión registrada. Posteriormente se analizaron a partir de la cla-
sificación elaborada por Monereo et al. (1999) en la que se considera la cantidad y
la calidad del apunte. Así, según la cantidad de unidades de información recogi-
da los apuntes podían ser exhaustivos (más del 65% de las unidades informativas),
incompletos (menos del 65% de las unidades informativas y falta alguna de las uni-
dades temáticas1) y selectivos (menos del 65% de las unidades informativas pero
con todas las unidades temáticas). A cada uno de estos grupos le podían corres-
ponder dos categorías según su literalidad: apuntes literales (copia de las mismas
palabras y frases del profesor en el 65% o más de las unidades informativas escri-
tas) y apuntes personalizados (uso de expresiones propias y recursos personales
específicos en más del 35% de las unidades informativas escritas).
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Procedimiento
Tal como se recoge en la figura 1, en primer lugar se revisaron los textos ofi-
ciales para analizar cuáles eran los contenidos y objetivos relacionados con la
toma de apuntes. A continuación, se procedió a la selección de los centros; aten-
diendo a los objetivos del trabajo, resultaba imprescindible que en ellos se plan-
teara de forma explícita la enseñanza de este procedimiento, y eso no resultó
tarea fácil. Finalmente contactamos con cuatro centros y sólo dos completaron
todas las fases de la investigación.
Seguidamente, se seleccionaron las áreas curriculares en las que se contempla-
ba la enseñanza de la toma de apuntes y se realizaron las entrevistas a los profeso-
res de dichas áreas. Después, se registraron todas las sesiones en que los profeso-
res manifestaron que enseñarían a tomar apuntes, a fin de contrastar su actuación
con la información de las entrevistas (un total de tres sesiones por profesor,
excepto un caso en que se registraron cuatro). Después de cada sesión se recogie-
ron y fotocopiaron los apuntes de los estudiantes que serían entrevistados; en este
artículo, únicamente hemos considerado los apuntes de la última clase, puesto
que del análisis efectuado se desprende que no existen diferencias remarcables
con los recogidos en las sesiones anteriores. En último lugar, se realizaron las
entrevistas a los estudiantes. 
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FIGURA 1
Procedimiento general
Resultados
A continuación presentamos los resultados más relevantes, agrupados a partir
de las dimensiones de análisis ya comentadas para facilitar su discusión posterior.
1. Conceptualización sobre la toma de apuntes.
1.1. Conceptualización de los profesores.
Todos los profesores señalaron que la toma de apuntes servía para sintetizar y
estructurar la información y sobre todo, para aprender, es decir que los estudian-
tes no deberían anotar todo lo que dice el profesor, sino tomar apuntes de manera
personalizada (p.e. “yo les digo que tienen que hacerse suyo el mensaje que se les da, que
han de sintetizar la información con una serie de abreviaturas” P3). Además, todos
ellos entendían que la función de los apuntes era la de elaborar la información
(p.e. “tomar apuntes es complementar las explicaciones del libro y sobretodo hacerlas más
claras ” P4), a pesar de que sólo un profesor comenta que deben reelaborarse los
apuntes (“tienen que tomar apuntes de manera muy esquemática y organizada y después
reelaborarlos”P2). 
Respecto a la metodología empleada, cuatro de los seis profesores entrevista-
dos señalaron que favorecían el intercambio de apuntes entre los estudiantes: “les
hago tomar notas, y después paramos y digo: ¿esto cómo lo has copiado tú? Y así entre ellos
ven que cada uno lo ha copiado de diferente manera y se agobian menos” (P5). 
En términos generales, casi todos los profesores introducían lo que podríamos
llamar “marcas de anotación”, consistentes en remarcar oralmente qué y cuándo
anotar; algunos también ofrecían pautas escritas con sugerencias de cómo tomar
apuntes. Un profesor (P1) incluso señalaba las palabras clave que tenían que apa-
recer en los apuntes o definiciones. Este mismo profesor también explicó que
utilizaba las pausas expositivas para introducir la toma de apuntes. 
1.2. Conceptualización de los estudiantes.
En relación con las entrevistas realizadas a los estudiantes (ver Tabla I), la
mayoría declaró que el objetivo de los apuntes era recoger información para
poder estudiar después de la clase o entender mejor la explicación del profesor:
“Para poder estudiar mejor, y para comprender mejor las cosas, por ejemplo en el libro a lo
mejor no te lo explica como lo puedas entender y entonces en los apuntes como lo haces con tus
propias palabras, pues me va mejor”. 
Respecto a la situación en que toman apuntes, todos los alumnos aseguraban
tomar apuntes preferentemente en las clases consideradas teóricas, en las que
pretendían recoger ‘el material’ que deberían estudiar; y sólo un estudiante, con
un rendimiento alto, también tomaba apuntes en las clases prácticas. Algunas
condiciones fueron señaladas como relevantes por los estudiantes: marcas verba-
les del profesor o orientaciones directas (8 alumnos), ausencia de comprensión (4
alumnos), o necesidad de no tomar apuntes cuando la información está en el
libro (3 alumnos). Un estudiante (nivel bajo) también manifestó que sabía que
debía tomar apuntes simplemente cuando veía que sus compañeros anotaban. 
Referente a la forma de tomar apuntes, en general los estudiantes dijeron que
anotaban de manera personalizada (13 alumnos) (p.e. “pues va hablando el profesor
y vas tomando apuntes con tus propias palabras para poder entenderlo luego”), aunque,
como veremos más adelante, sus apuntes resultaron absolutamente literales.
Matizaban que sus apuntes debían ser literales cuando les gustaba como explica-
ba el profesor, era muy claro o dictaba definiciones. 
Al pedirles si sabían –y cómo– cuál era la información a anotar en el transcur-
so de una clase, los estudiantes entrevistados manifestaron graves dificultades
para especificar qué aspectos concretos tenían en cuenta para proceder a seleccio-
nar la información. Sin embargo, poseían información declarativa bastante preci-
sa sobre cómo deberían tomar apuntes: afirmaron que deberían anotar con sus
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propias palabras, sólo aquello relevante y que deberían reelaborar sus notas. La
mayoría de alumnos también señaló que el hecho de tomar apuntes les ayudaba a
mantener la atención y a estar activos. 
En relación con el uso de los apuntes una vez terminada la clase, en general los
estudiantes (13) manifestaron que reelaboraban sus apuntes, lo que para ellos
significaba guardarlos y cuando llegaban a casa se limitaban a revisar si estaban
“sucios” y entonces “pasarlos a limpio”. 
Finalmente, la mayoría de los estudiantes entrevistados consideraban que no
se les había enseñado a tomar apuntes; tan sólo un pequeño grupo (5) señaló que
su profesor ofrecía ayudas: anotaciones en la pizarra, remarcaba lo más importan-
te o dictaba más despacio. 
2. Actuación docente durante la enseñanza de la toma de apuntes.
Por razones de espacio y por el interés que revisten en relación a los objetivos,
presentamos en este artículo sólo los resultados concernientes al tipo de ayudas
que los profesores ofrecieron a sus estudiantes. 
Todas las ayudas registradas y analizadas pueden adscribirse a dos grandes
categorías: a) Ayudas dirigidas a decidir qué y cuándo anotar, es decir, lo que ante-
riormente hemos calificado de “marcas de anotación”, y b) ayudas centradas en
cómo proceder para tomar apuntes. 
a) En relación con las “marcas de anotación” que utilizaron los profesores
podemos distinguir tres tipos de ayudas: marcas orales, que consistieron en
comentarios en voz alta para orientar al alumno (5 profesores); anotaciones en la
pizarra que en general se referían a información que no contenía el libro de texto,
título del tema o de los apartados o esquemas o gráficos ilustrando la estructura
de la unidad temática (5 profesores); y dictado de definiciones o contenido que no
contemplaba el libro (3 profesores).
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TABLA I
Resumen de la conceptualización de los estudiantes sobre la toma de apuntes
Bloques Categorías Frecuencia
temáticos n=15
Objetivos Recoger información para estudiar 14
Momento de Clases teóricas 14
anotación Clases prácticas 1
Condiciones de Marcas verbales del profesor o orientaciones 8
anotación: directas
Ausencia de comprensión 4
Necesidad de no anotar cuando la 3
información está en el libro
Manera de Literalmente (cuando les gusta como explica el profesor, 2
anotar cuando entienden la información y las definiciones)
Personalizada (lo más importante, ejemplos…) 13
Elaboración Reelaboran los apuntes (se pasan a “limpio”) 12
de los Se guardan para estudiar el día antes del examen 3
apuntes
Aprendizaje El profesor ofrece ayudas (remarca lo más importante, dicta 5
despacio, anota un guión en la pizarra, uso del vídeo como
soporte de su explicación)
No se enseña a tomar apuntes 9
b) Respecto a cómo proceder para tomar apuntes las ayudas ofrecidas fueron diver-
sas: comentario de una pauta escrita con algunas orientaciones generales (1 profe-
sor); comentarios orales en forma de consejos (que apuntaran con sus propias palabras,
que revisaran sus anotaciones antes del examen; 5 profesores); puestas en común en las
que los alumnos explicaban qué habían entendido, qué habían anotado y qué difi-
cultades habían encontrado (3 profesores); intercambio de apuntes entre los estudian-
tes con el objetivo de que conocieran otros estilos de anotación y las dificultades
que tenían los demás compañeros (2 profesores); y pausas expositivas (3 profesores).
Complementando este análisis, la tabla II recoge la secuencia metodológica
seguida por los profesores (tipo de ayuda y tiempo dedicado en cada sesión). A
pesar de que, como puede observarse, en algunos casos el porcentaje de tiempo es
bastante elevado no se pone de manifiesto una clara progresión entre las activida-
des propuestas hacia la consecución de niveles más elevados de autonomía de los
estudiantes. 
Excepto en los casos de los profesores P1 y P3 que comentaremos más adelan-
te, se observan cambios en la actuación de los profesores, que podrían apuntar a
una falta de planificación por parte de los docentes a la hora de decidir cómo
enseñar a tomar apuntes. Así, por ejemplo, el profesor P2 ofrece orientaciones
orales sobre cómo anotar sólo en la tercera sesión, el profesor P4 favorece el inter-
cambio de apuntes entre sus estudiantes únicamente en la segunda sesión y en la
tercera introduce las pausas expositivas, o el profesor P5 no ofrece ningún tipo de
ayuda en la segunda sesión.
Mención aparte merecen los profesores P1 y P3; en el primer caso el profesor
utiliza de forma predominante las pausas expositivas como recurso metodológico
durante las tres sesiones para favorecer la enseñanza de la toma de apuntes. Con-
trariamente, el profesor P3 no utilizó ningún recurso metodológico que ayudara
a sus alumnos a saber cómo debían anotar, sino que centró todas sus clases en
explicar el contenido dejando que sus estudiantes tomaran notas, y en algunos
momentos hizo referencia únicamente a qué anotar. 
3. Características de los apuntes de los estudiantes.
a) Respecto a la cantidad y relevancia de la información recogida (es decir, apun-
tes exhaustivos, incompletos o selectivos), como muestra la tabla III, sólo un
estudiante tomó sus apuntes de manera totalmente exhaustiva, anotó todos los
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TABLA II
Secuencia metodológica seguida por los profesores durante la enseñanza de la toma de apuntes
P-1 P-2 P-3 P-4 P-5
1ª 2ª 3ª 1ª 2ª 3ª 4ª 1ª 2ª 3ª 1ª 2ª 3ª 1ª 2ª 3ª
Comentario de una pauta con - - - - 27’ 3’ - - - - - - - - - -
orientaciones generales 
Orientaciones orales sobre- 2’ - - - 5’ - - - - - 4’ - 15’ - 10’
cómo anotar
Orientaciones orales sobre - - - - - 11’ - - - - - - - - - -
cómo reelaborar los apuntes
Puestas en común 3’ - - 6’ - 5’ 5’ - - - - 10’ - - - -
Intercambio de apuntes - - - - 13’ 4’ 12’ - - - - 5’ - - - -
Pausas expositivas 52’ 42’ 35’ - - 12’ - - - - - - 20’ - - -
Tiempo dedicación 55’ 44’ 35’ 6’ 40’ 40’ 17’ - - - - 19’ 20’ 15’ - 10’
Tiempo total sesión 55’ 44’ 35’ 51’ 45’ 53’ 45’ 56’ 52’ 52’ 43’ 36’ 48’ 46’ 49’ 51’
Porcentaje de dedicación 100% 100%100% 12% 89% 75%38% 0% 0% 0% 0%53%42% 33%0%20%
ejemplos e introdujo autoexplicaciones. Los demás apuntes fueron incompletos
(9 estudiantes) y selectivos (5 estudiantes). En los incompletos generalmente fal-
taba la primera unidad temática de la sesión, que hacía referencia a los objetivos
de la clase y en la que se recordaban aspectos de la anterior; la mayoría de estu-
diantes tampoco anotó la última unidad temática que hacía referencia a la próxi-
ma sesión. Merece destacar que este tipo de apuntes correspondió a los alumnos
del profesor P3, que como se ha señalado, no ofreció ningún tipo de orientación,
y también, aunque en menor medida, a los alumnos de los profesores P4 y P5. 
Respecto a los apuntes selectivos, se constata que la selección se realizó en
relación con lo que el profesor estuvo explicando, su discurso oral. Sin embargo,
un análisis detallado el que se contrastan los apuntes con la actuación del profe-
sor, permite observar que las anotaciones fueron una copia del esquema o guía
que el profesor anotó en la pizarra, lo que indica que los estudiantes se limitaron
a copiar la selección realizada por su profesor. Estos apuntes corresponden pre-
ferentemente a los alumnos del profesor P4 que hizo uso de las pausas expositi-
vas durante todas las sesiones y a un alumno –de nivel alto– del profesor P2.
En relación con el uso posterior que los estudiantes hicieron de sus apuntes,
sólo un alumno reelaboró sus anotaciones, a pesar de que durante las entrevistas
12 estudiantes afirmaron revisar sus apuntes. Durante la explicación del profe-
sor, este alumno (nivel alto) recogió las ideas principales en forma de guiones y
cuando llegó a su casa desarrolló estos guiones. 
b) Respecto a la literalidad de las anotaciones, tal como apuntábamos unas líne-
as más arriba, los apuntes fueron mayoritariamente literales (12 estudiantes),
mientras que en las entrevistas manifestaron que tomaban apuntes con sus pro-
pias palabras. 
La mayoría de los apuntes eran una copia fidedigna de las anotaciones que el
profesor hacía en la pizarra, no recogían ejemplos, aclaraciones sobre el tema,
preguntas de otros compañeros ni la introducción del profesor al iniciar un
nuevo tema. Sólo tres alumnos de nivel alto introdujeron recursos personales que
consistían en sustituir algunas palabras por expresiones propias, sin utilizar abre-
viaturas, símbolos o añadir información. 
Discusión y conclusiones
Respecto al sentido y significado que profesores y estudiantes otorgan a la
toma de apuntes, de los resultados tomados en su conjunto se desprende que
profesores y estudiantes consideran el apunte como una herramienta de ayuda al
estudio. Sin embargo, mientras que los profesores consideran que esta herra-
mienta debe servir para personalizar y comprender de forma más significativa los
contenidos, los alumnos consideran los apuntes como una suerte de “memoria
externa” (Nystrand, 1982) que les ayude a recordar lo que se dijo en clase. Esta
diferencia sobre la función de los apuntes remite a una de más calado sobre la
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TABLA III
Distribución de la tipología de apuntes
L itera l P erso n alizad o
A p u n te Nivel alto Nivel medio Nivel bajo Nivel alto Nivel medio Nivel bajo
Exhaustivo 1
Incompleto 1 4 4
Selectivo 1 1 1 2
forma en que profesores y estudiantes conciben el estudio y/o el aprendizaje,
aspecto altamente interesante pero que excede a las intenciones y posibilidades
de este artículo. 
Los resultados presentados ponen de manifiesto que también existe discrepan-
cia entre las percepciones de profesores y estudiantes respecto a la enseñanza de
este procedimiento; mientras que los profesores consideran que enseñan a tomar
apuntes, los estudiantes manifiestan que esta enseñanza no se produce. Parece
plausible suponer que este hecho se debe a la ausencia de una secuencia metodoló-
gica clara y formalizada en la enseñanza de la toma de apuntes. Los datos proce-
dentes del análisis de las sesiones corroboran esta suposición. Entre las diferentes
sesiones de los profesores analizados no se observa una progresión de diferentes
actividades encaminada a favorecer una práctica suficiente y reflexiva que, en últi-
mo término, permita a los alumnos adquirir una autonomía en la planificación,
supervisión y evaluación de la aplicación de la toma de apuntes (Monereo, Caste-
lló, Clariana, Palma y Pérez Cabaní, 1994; Monereo et al., 2000; Pozo, 2000).
Siguiendo con la enseñanza de la toma de apuntes, resulta especialmente inte-
resante la relación entre el tipo de actividades propuestas por los profesores y la
forma en que se llevaron a la práctica en las sesiones de clase. Así, por ejemplo,
una de las actividades que la mayoría de nuestros profesores citó durante las
entrevistas fue el intercambio de apuntes entre los estudiantes. En las sesiones de
clase realmente se favoreció el intercambio de apuntes. Sin embargo, el análisis espe-
cífico de las acciones que correspondían a esta actividad permite entrever cómo
el significado y el sentido que cada profesor le otorga es particular y no coinci-
dente con el significado de los mismos términos cuando éstos aparecen en la
literatura especializada. Siguiendo con este ejemplo, los autores que citan esta
actividad como útil en la enseñanza de la toma de apuntes, coinciden en que el
intercambio de apuntes entre los estudiantes debería propiciar la discusión sobre
diferentes opciones de anotación y la reflexión sobre el sentido de cada una de
estas opciones; el objetivo último de esta actividad sería pues, el de facilitar que
los estudiantes tomen apuntes de forma cada vez más consciente y ajustada a sus
intenciones. Los profesores analizados se limitaron a facilitar que los estudiantes
“viesen” diferentes opciones a la hora de anotar, que constatasen las diversas solu-
ciones ante una misma tarea. De alguna forma, en sus clases esta actividad se
convertía en un ejercicio que se realizaba de manera bastante rápida y poco refle-
xiva. No se ofrecían ayudas explícitas para promover la reflexión sobre las dife-
rentes formas de proceder al anotar una misma información. Tal vez por ello, los
estudiantes analizados tomaron apuntes preferentemente de forma literal, a pesar
de que se les instaba verbalmente a seleccionar y parafrasear. Al margen de la
influencia directa de las “marcas de anotación”, parece que el aprendizaje de la
actividad de anotación está más cercano a intuiciones personales que los alumnos
van afinando por ensayo-error, que a condiciones sobre las que se ha reflexionado,
que han sido enseñadas y que, por tanto, permiten regular la actuación teniendo
en cuenta las diferentes demandas. Siguiendo con este razonamiento, no sorpren-
de que únicamente personalizaran sus apuntes algunos alumnos con un nivel de
rendimiento alto, capaces de inferir (o de aprender en otros contextos) algunas
técnicas que les permitieran personalizar la información, y capaces también de
adaptar su estilo de estudio a las necesidades que se les planteaba en el aula.
Así pues, a pesar de que los resultados muestran que las ayudas utilizadas por
los profesores son variadas y revisten un evidente interés metodológico, las
secuencias en las que se incluyen no favorecen de forma explícita la reflexión y la
toma de decisiones por parte de los estudiantes; además, teniendo en cuenta el
tipo de actividades propuestas, las acciones desarrolladas y la abundancia de con-
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sejos y marcas de anotación parece posible afirmar que nuestros profesores consi-
deran que enseñar a tomar apuntes equivale a “decir” cómo hay que proceder. 
A la luz de las consideraciones precedentes y al menos hasta que dispongamos
de nuevos datos que amplíen el trabajo iniciado, creemos que pueden establecer-
se algunas premisas sobre las concepciones y la enseñanza de la toma de apuntes
en secundaria que a modo de conclusiones resumimos a continuación.
En primer lugar, y como ya hemos argumentado unas líneas más arriba, existe
una cierta discrepancia entre la percepción de los profesores y los estudiantes res-
pecto a la función de los apuntes y respecto a la enseñanza de este procedimiento;
las diferencias sobre la función que deberían tener los apuntes remiten a diferen-
tes concepciones sobre el estudio y el aprendizaje. En términos generales, los
profesores suponen que los apuntes pueden facilitar un aprendizaje más signifi-
cativo y constructivo, mientras que para los alumnos los apuntes facilitan la
memorización más o menos literal del contenido. Respecto a la enseñanza, mien-
tras que los profesores consideran que realmente enseñan a sus alumnos a tomar
apuntes (aunque la mayoría admite que debería reflexionar más sobre cómo
mejorar y ampliar esta enseñanza), los estudiantes no reconocen esta enseñanza.
En segundo lugar y de forma relacionada con lo que acabamos de comentar,
los datos del análisis de las sesiones de clase ponen de manifiesto que los profeso-
res analizados no disponen de un enfoque metodológico claro y sistemático para
enseñar a tomar apuntes, no se observa una progresión entre las sesiones que
indique una cesión gradual de la responsabilidad al alumno en el aprendizaje de
este procedimiento. Además, las actividades propuestas, que a menudo coinci-
den con las que desde la literatura sobre toma de apuntes se presentan como ade-
cuadas, son reinterpretadas por los profesores y promueven prácticas en las clases
analizadas que guardan poca relación con la descripción que de las mismas se
realiza en la literatura mencionada. 
Por último, remarcar que, en términos generales, los estudiantes se limitan a
apuntar literalmente lo que los profesores dicen o anotan en la pizarra, con-
gruentemente con la concepción que estos mismos estudiantes tienen de los
apuntes: ayudas para la memoria. Al margen de aspectos como la concepción
sobre el estudio o la consideración social de las tareas académicas, que a buen
seguro están relacionadas con estos resultados, nos parece extremadamente
importante detectar y empezar a esclarecer, como señala López Ruiz (2000), los
posibles dilemas entre el conocimiento del profesorado y su práctica educativa,
con el objetivo último de facilitar actuaciones más coherentes con las intenciones
y, por supuesto, vías de ajuste entre la actuación de los alumnos y los objetivos
que persiguen sus profesores. Esta necesidad se torna más acuciante cuando,
como en este caso, nos referimos a la enseñanza y el aprendizaje de un procedi-
miento como la toma de apuntes que, según los propios profesores, es un proce-
dimiento de aprendizaje, es decir un procedimiento útil para analizar, ordenar y
criticar la información, y por lo tanto vital para sobrevivir en la nueva sociedad
de la información en la que estamos ya todos inmersos. 
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Notas 
1 Entendemos por unidades temáticas los apartados relevantes de la exposición del profesor (Hughes y Suritsky, 1994), aquellas
ideas que el profesor considera que deberían aparecer en los apuntes de sus estudiantes dado que estructuran la temática tratada.
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Extended Summary
This research work attempts, on the one hand, to analyse how secondary teachers and stu-
dents interpret note-taking, and, on the other, to relate teachers’ conceptualization of this pro-
cedure with their classroom performance and their students’ lecture notes.
The study’s design is descriptive and interpretative; as our intention was to carry out a
detailed description of what really happens in the classrooms during note-taking instruction.
With respect to the procedure, first, we analysed different documents from the Education
Administration and the secondary schools selected to find out the type of content and learning
aim included in note-taking instruction. School centres were required to specifically teach
note-taking. Out of 12 school centres contacted through Psychoeducational Guidance Teams,
only four included note-taking instruction as part of their curriculum –the paper reports the
results of the data from two of them. Second, we interviewed the teachers to collect their views
on note-taking. Interviews focused on what notes are and their purpose, how it is taught, and
when it is introduced . We then proceeded to video record all lectures on note-taking in order
to compare teachers’ performance with the information provided during their interviews. At
the end of each lecture, the students’ notes were collected and photocopied. Finally, the stu-
dents were interviewed individually (three students per teacher of different academic perfor-
mance) to obtain information on why they take notes, how they do it, what use they make of
notes after lectures, and if this learning procedure had been taught to them and how. All inter-
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views were recorded and transcribed to facilitate their analysis. Video recordings were also
transcribed and analysed, and the students’ notes categorized.
The results show that both teachers and students understand note-taking as a useful techni-
que to summarize and structure information, and especially as a studying tool. However,  stu-
dents’ lecture notes are generally verbatim and incomplete. They are also not re-elaborated
later, which contradicts students’ statements during the interviews. Regarding note-taking
methodology, teachers offer different kinds guidelines aimed at what to write down: general
guidelines, comments about what to write down and when, notes on the blackboard about
new information or schemes. Teachers also provide guidelines on how to take notes: general
writing guidelines, comments, sharing students’ experiences, exchanging notes between stu-
dents, etc. This instruction covers different aspects of note-taking and has a clear methodologi-
cal potential. However, a detailed analysis of how teachers use these teaching strategies shows
different characteristics in every learning context. 
From the present results and discussion, we have reached the following conclusions: 1)
Note-taking is perceived by both teachers and students as a useful studying technique. 2)
There is a certain discrepancy between what teachers and students say regarding teaching this
procedure. Therefore, while teachers stressed that they teach note-taking, students in general
say that this is not the case, which we interpret as meaning that the sequence and sense of the
note-taking procedure is not clear. This is essential to promote students’ awareness of their
own strategies. 3) Teachers understand that note-taking instruction means “telling” students
how to do it. Therefore, although they use educational strategies considered appropriate in the
literature to teach a reflective learning procedure, their interpretation of such educational stra-
tegies or activities transforms their meaning. This fact points to those known dilemmas bet-
ween teachers’ knowledge and their educational practice, the detection of which could enhance
both a conceptual and practical change.
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